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O presente artigo tem como objetivo apresentar os resultados de um estudo que buscou 
identificar percepções de professores acerca dos processos de formação continuada aos quais 
foram submetidos, nas duas décadas pós aprovação da LDB 9394, de dezembro de 1996, bem 
como da importância desses processos para o aprimoramento das práticas pedagógicas em 
aulas de ciências ministradas nos anos iniciais do ensino fundamental. Para atender tal objetivo 
utilizamo-nos principalmente dos escritos de Imbernón (2009 e 2011); Arroyo (2000); Nóvoa 
(2001) e Tardif, (2014).  O estudo caracterizou-se por ser prioritariamente de cunho 
qualitativo, sendo a coleta de dados realizada por meio da aplicação de um instrumento 
impresso composto por quatro tópicos. Partindo do pressuposto de que, de um lado, a formação 
continuada é um processo necessário à profissão docente e, de outro, em aulas de ciências 
deve-se promover a formação do sujeito permitindo que ele compreenda o mundo e suas 
transformações podemos dizer que os resultados obtidos foram muito satisfatórios à medida 
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que revelaram que as percepções dos docentes, a respeito dos processos de formação 
continuada e suas implicações para as práticas pedagógicas, são essencialmente positivas. 
 




This article aims to present the results of a study that sought to identify teachers' perceptions 
about the processes of continuing education that were, in the two decades after the approval 
of the LDB 9494, of 1996, as well as the importance of these processes for the improvement 
of pedagogical practices in science classes taught in the early years of the elementary school. 
To meet this goal we use mainly the writings of Imbernón (2009 and 2011); Arroyo (2000); 
Nóvoa (2001) and Tardif, (2014).  The study was characterized as a priority of qualitative 
nature, and data collection was performed through the application of a printed instrument. 
Assuming that, on the one hand, continuing education is a necessary process for the teaching 
profession and, on the other, in science classes one must promote the formation of the subject 
allowing him to understand the world and its transformations we can say that the obtained 
results were very satisfactory as they revealed that the teachers' perceptions regarding of the 
continuing education processes and their implications for pedagogical practices are essentially 
positive. 
  
Keywords: Continuing education, Science Teaching, Elementary School 
 
 
1   INTRODUÇÃO 
O trabalho ora apresentado é um recorte de uma pesquisa de mestrado que teve como 
objetivo identificar as percepções1 de professores acerca das atividades de formação 
continuada que frequentaram, bem como da importância das mesmas para o aprimoramento 
das práticas pedagógicas desenvolvidas em aulas de Ciências, nos anos iniciais do ensino 
fundamental. 
Dessa maneira trazemos para o centro das discussões duas questões que nortearam o 
estudo, quais sejam: 1. Qual a percepção dos professores que atuam nos anos iniciais, do 
ensino fundamental, acerca dos processos de formação continuada aos quais foram/são 
submetidos? e 2. Qual a importância destes processos para o aprimoramento das práticas 
pedagógicas desenvolvidas em aulas de Ciências, nos anos iniciais do ensino fundamental? 
                                                          
1 O termo percepção tem origem etimológica no latim perceptìo, ónis, que significa compreensão, faculdade de 
perceber; ver (HOUAISS, 2002). Diante das diversas abordagens filosóficas e psicológicas do termo percepção, 
para efeito desse estudo, optamos por assumir àquela a qual mais se aproxima do sentido que buscamos revelar. 
E esta aproximação encontramos em Chauí (1999) que diz: “é sempre uma experiência dotada de significação, 
isto é, o percebido é dotado de sentido e tem sentido em nossa história de vida, fazendo parte do mundo do sujeito 
e de suas vivências; a percepção envolve toda a personalidade do sujeito, sua história pessoal, afetividade, desejos 
e paixões, o mundo é percebido qualitativamente afetivamente e valorativamente. 
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Na tentativa de responder essas questões nos fundamentamos na legislação brasileira, 
especialmente na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB – 9394/96) e, na 
produção de autores que tratam da temática, como, por exemplo, Imbernón (2009 e 2011); 
Arroyo (2000); Nóvoa (2001) e Tardif, (2014). 
Em relação aos procedimentos metodológicos adotados, destacamos que realizamos 
uma pesquisa de cunho prioritariamente qualitativo, sendo que os dados foram coletados por 
meio da aplicação de instrumento impresso, respondido por 19 sujeitos (professores) que 
representam a totalidade dos docentes que atuavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 
ofertado em escolas urbanas, no município de Plácido de Castro, Acre. 
Realizados os esclarecimentos preliminares, cabe indicar que o presente texto encontra-
se organizado da seguinte forma: Primeiramente situaremos o leitor em relação à discussão 
teórica que fundamentou o nosso estudo, bem como apresentaremos os programas de formação 
continuada que foram ofertados nas duas décadas pós aprovação da LDB 9394, de dezembro 
de 1996 no município onde se encontram as escolas/sujeitos pesquisados. Em seguida, 
relataremos brevemente a trajetória metodológica da pesquisa, percorrida com o intuito de 
alcançarmos o objetivo do estudo e, na sequência, a sistematização e a discussão dos dados 
coletados e algumas discussões/reflexões teóricas. Por último, teceremos as considerações 
finais possíveis de serem traçadas se considerarmos nossa questão de estudo, os dados 
coletados e as discussões teóricas realizadas.  
 
 
2   FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES: considerações iniciais  
A formação continuada de professores tem se tornado uma estratégia fundamental na 
busca da melhoria da qualidade do ensino. Reconhecendo o professor como agente capaz de 
efetivar mudanças significativas na qualidade da educação, processos de formação continuada 
configuram-se como políticas a serem desenvolvidas permanentemente nos diversos níveis, 
modalidades e sistemas de ensino e mais, especialmente, nos sistemas públicos. 
Para tanto, torna-se importante reconhecer que a formação inicial docente por mais 
qualificada que seja não é suficiente para que o profissional realize um trabalho consistente e 
significativo, nas salas de aula, durante toda sua trajetória profissional. Por isso, a promoção 
de práticas/políticas de formação continuada torna-se alternativa para estimular o professor a 
buscar o aperfeiçoamento contínuo, refletindo sobre as práticas que desenvolve e sobre as 
novas demandas apresentadas àqueles que atuam na educação. 
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Nesse contexto, a formação continuada assume papel fundamental, conforme afirma 
Carvalho (2009): 
 
“Formar professores é trabalhar numa situação muito particular, na qual o 
conhecimento que se domina tem de ser constantemente redimensionado, 
reelaborado, devido às mudanças que ocorrem na sociedade em que se vive, 
consequência, em grande parte, dos avanços da ciência e da tecnologia, tendo em 
vista que o processo de formação não cessa, envolvendo sempre novos contingentes 
de professores.” (CARVALHO, et al, 2009, p. 47). 
 
Como vemos a formação continuada de professores pode se converter em espaço 
privilegiado para estudos daquilo que está sendo produzido em âmbito acadêmico, 
contribuindo com a atualização docente, com a troca de experiência entre os pares, e 
principalmente, com a promoção da reflexão coletiva e individual sobre o fazer pedagógico. 
Nesta direção, Tardif (2014, p. 52) diz que “as certezas que são produzidas no dia-a-
dia, subjetivamente, devem ser objetivadas sistematizadas, organizadas para se 
transformarem em um discurso da experiência capaz de informar ou formar outros docentes 
e fornecer uma resposta aos seus problemas.”  Ou seja, os processos e/ou as políticas de 
formação continuada devem conceber propostas que contemplem os professores como sujeitos 
ativos, capazes de gerir sua formação, de forma a se concretizar como verdadeiros momentos 
de aprendizado e de ressignificação da prática pedagógica, especialmente, no Ensino de 
Ciências. 
Assim sendo, uma breve análise da história nos permite perceber que muito se tem 
discutido acerca dos processos de ensino e aprendizagem, as escolhas metodológicas, os 
processos de avaliação, a formação do professor, dentre outras questões constituintes das 
práticas pedagógicas e da atuação docente em salas de aula. No entanto, às implicações da 
formação continuada para a atuação docente, nos anos iniciais do ensino fundamental, 
especialmente, em aulas de Ciências, é ainda um território que pode ser mais explorado. 
Tal cenário pode ser resultado do fato de que a oferta do ensino de Ciências, nas séries 
iniciais do ensino fundamental, é recente, pois somente em 1971, com a Lei nº. 5.692, é que a 
disciplina de Ciências Naturais passou a ter caráter obrigatório nesta etapa do ensino escolar. 
Foi, na década de 70, com a promulgação da Lei nº. 5.692/71, que teve início uma ampla 
discussão acerca dos conteúdos que orientavam o ensino dessa área pois, até então, o ensino 
de Ciências focava-se em “formar” pequenos cientistas e, por isso, atribuía grande ênfase ao 
“método científico”. Nessa perspectiva, ao aluno colocava-se a tarefa de ser capaz de 
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“redescobrir” o já conhecido pela ciência, apropriando-se da sua forma de trabalho (PCNs, 
1997). 
Com o passar dos tempos eis que novas discussões e reorganizações ocorreram. Delas, 
na década de 80, surge a perspectiva de abordagem CTS2 em aulas de Ciências. Essa nova 
perspectiva preconizava uma nova forma de pensar e realizar as aulas de Ciências e, por 
conseguinte, exigia outra forma de atuação pedagógica e trouxe como uma das principais 
contribuições, ao Ensino de Ciências, a renovação dos critérios para a escolha dos conteúdos 
que seriam abordados em sala de aula. Dito de outra forma, parte-se do pressuposto de que as 
aulas de Ciências deveriam priorizar um trabalho pedagógico pautado na escolha de temáticas 
articuladas e relevantes ao meio social, político e cultural, promovendo, a partir delas, a 
construção do conhecimento científico pelo aluno. Posterior ao movimento CTS outras 
discussões emergem, mas seus princípios, de forma geral pautam-se nos princípios da 
abordagem CTS que se encontram presentes, nos documentos oficiais da área de Ciências, até 
os dias de hoje. 
Neste sentido, pensar o Ensino de Ciências a partir dessa perspectiva remete a discussão 
sobre as questões do cotidiano e suas problemáticas sociais, culturais, econômicas e as 
diferentes interpretações dessas questões pela sociedade. Na esteira do exposto, cabe uma 
reflexão sobre a função do professor e, para isso, valemo-nos dos escritos de Nóvoa (2001) 
quando indica o que segue: 
 
“Hoje, os professores têm que lidar não só com alguns saberes, como era no passado, 
mas também com a tecnologia e com a complexidade social, o que não existia no 
passado (...). Hoje em dia é, certamente, mais complexo e mais difícil ser professor 
do que era há 50 anos, do que era há 60 anos ou há 70 anos.” (NOVOA, 2001, p,1) 
 
Para atender essa premissa e garantir o desenvolvimento de práticas pedagógicas 
situadas e/ou contextualizadas a atuação docente deve estimular os alunos a questionar, 
refletir, buscar por respostas, tomar decisões e, consequentemente, atuar ativamente no 
processo de construção do conhecimento. Nessa perspectiva, segundo Krasilchik (1988, 
2004), um tratamento adequado para os problemas que permeiam o Ensino de Ciências, na 
escola, implica transcender o desenvolvimento de práticas voltadas à transmissão de 
conhecimento, pois envolve ações que devem substituir preconceitos e visões estereotipadas 
inculcadas por mecanismos manipuladores por uma capacidade autônoma de ver e pensar o 
cotidiano que interfere, direta ou indiretamente, na vida do estudante. Implica, por isso, 
                                                          
2 Ciência, Tecnologia e Sociedade. 
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possibilitar ao estudante: (a) pensar por si mesmo, obedecendo à razão e não à autoridade; (b) 
ser capaz de identificar os mecanismos de controle exercidos sobre o cidadão; (c) sistematizar 
o conhecimento parcial fragmentário, adquirido em contato com a comunidade, família e 
amigos e (d) entender o papel e o significado da ciência e da tecnologia na sociedade 
contemporânea, compreendendo o que se faz em ciência, por que se faz e como se faz. 
Partindo do exposto, destaca-se que durante as duas últimas décadas, do século XX, e 
início do século XXI, programas de formação continuada de professores foram pensados e 
implementados com o objetivo de favorecer a reflexão, promover a autonomia pedagógica e, 
principalmente, tornar os processos de ensino e aprendizagem mais significativos do ponto de 
vista da construção do conhecimento e da formação cidadã. 
Assim, preconiza-se, então, que ao professor de hoje não cabe a tarefa de transmitir 
conhecimento pronto e acabado, mas sim de favorecer o encontro dos sujeitos que participam 
dos processos de ensino e aprendizagem com novos e diversos conceitos e contextos. Cabe ao 
professor fazer com que o aluno seja protagonista de sua aprendizagem, fortalecendo-o como 
sujeito na aquisição de conhecimento e alcance de seus objetivos, proporcionando-lhe 
elementos com os quais deverá aprender a trabalhar para se desenvolver como ser humano e 
cidadão. 
Para Arroyo (2000), a reinvenção do ofício de mestre ao longo de todo esse período de 
transformações sociais e educacionais é necessária para promover a auto definição profissional 
e a construção de novas/outras identidades. Por isso, torna-se cada vez mais urgente que 
questões como a valorização docente, a motivação e remuneração estejam presentes no cerne 
das discussões e das políticas educacionais.  
Assim, se de um lado, a educação tem oportunizado novos meios de ensinar e de 
aprender em face as mudanças ocorridas, por outro, exige um professor capaz de acompanhar 
esse desenvolvimento e, para isso, exige qualificação e aperfeiçoamento constantes de seus 
conhecimentos, competências e habilidades. Para além disso, a medida que reconhecemos que 
“educar é um ato político”, compreendemos a educação como um processo dialético de 
desenvolvimento do homem. Logo, entendemos a educação como uma prática social que, 
como tal, requer de quem com ela se compromete competências que possibilitem novos modos 
de compreender e fazer compreender a realidade.  
Desse modo, torna-se importante compreender a relação do conhecimento e do poder, 
e seus reflexos sociais, políticos e econômicos, pois a relação do professor-aluno impregna a 
totalidade da ação profissional e se qualifica a medida que professores aprendem no contato 
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com os alunos, tornando-se melhores professionais quanto maior for a sua capacidade para 
promover e se apropriar destas diferentes aprendizagens.  
Dito de outra forma, a construção da relação professor-aluno tem como pressuposto o 
diálogo como ferramenta indispensável de liberdade onde o aluno sente-se livre para, na 
relação com o professor, expressar o conhecido e o desconhecido. Nessa perspectiva, tem-se 
uma educação que reivindica a construção do saber com a intenção de desconstruir os 
processos de subjetivação recriando novos sentidos, novas formas de viver, de ensinar e de 
aprender e privilegiando as relações baseadas nas diferenças e no respeito.  
Assim sendo, a sala de aula é um palco de ações e reações. É constituída por 
características políticas, sociais, culturais e críticas. É um sistema vivo, aberto e como tal, deve 
ser considerada em contínuo processo de desenvolvimento influenciando e sendo influenciada 
pelos que estão envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem. Desta maneira, o 
aprender se torna mais interessante quando o professor situa o aluno como agente dos 
processos, instigando-o a desenvolver-se curiosamente nas diversas atividades propostas.  
Nesse sentido, as práticas educativas devem contribuir para a formação global do 
sujeito, oportunizando-o a ser construtor da sua própria trajetória de vida. Para atender a essa 
demanda das práticas educativas, na perspectiva daquele aluno construtor do seu 
conhecimento, capaz de transformar o seu mundo e a si mesmo, tem-se a necessidade de um 
professor capaz de mediar adequadamente esse processo formativo.  
Segundo Arroyo (2000), ao pensar o processo de formação do professor, é fundamental 
levar em conta o contexto no qual se constroem e se aplicam os saberes docentes, isto é, as 
condições históricas e sociais nas quais se exerce a profissão. Da mesma forma devemos 
reconhecer que poucas são as situações em que o docente atua sozinho. É recorrente na atuação 
docente o estabelecimento de diálogos e interações com os pares. Então, as experiências 
coletivas também são fontes de construção de saberes, pois as relações que os professores 
estabelecem cotidianamente com seus alunos, com professores mais experientes e professores 
mais jovens, bem como as trocas de experiências que ocorrem não só na própria escola, mas 
em cursos, palestras, congressos são alguns exemplos de situações que podem resultar nesta 
produção coletiva de saberes e no aprimoramento das práticas pedagógicas.         
Assim ao pensarmos em atividades de formação continuada para docentes, devemos 
levar em conta as experiências e a historicidade dos sujeitos que serão envolvidos nos 
processos formativos, pois somente assim tais ações poderão significar e assegurar a adesão e 
permanência dos mesmos, no percurso formativo ofertado.  
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Necessário não perder de vista que o professor é, de um lado, um ser pensante e, de 
outro, sujeito de ação. Por isso, pela reflexão e ação, precisa articular questões teóricas e 
práticas que permeiam os processos de ensino e de aprendizagem que desenvolve, ou ainda, 
os conteúdos e as demandas/necessidades formativas dos alunos. É na reflexão e ação que ele 
reavalia suas percepções e suas práticas e se reorganiza de acordo com as novas necessidades 
que surgem. Para além disso, quando se trata do professor que atua nas anos iniciais do ensino 
fundamental, a estas questões acrescenta-se a necessidade de desenvolver outras habilidades 
e competências, pois é ele que deverá possuir conhecimento mínimo sobre os mais variados 
componentes curriculares, dos anos iniciais do ensino fundamental, já que atua em todas as 
disciplinas e em diferentes anos.  
Isto posto e reconhecendo-se a complexidade que circunda a atuação docente e, por 
consequência, as atividades/políticas de formação continuada de professores optamos por 
investigar como a mesma se deu em contexto local, nas duas décadas pós promulgação da 
LDB 9394, de 1996, e percebemos que Secretaria Municipal de Educação, de Plácido de 
Castro (SEMED) em parceria com a Secretaria de Estado de Educação, do Acre (SEE) e o 
Ministério da Educação e Cultura (MEC), implantou alguns programas de formação 
continuada para professores da Educação Básica, dentre eles destacam-se os seguinte: (a) 
PARÂMETROS EM AÇÃO -  Implantado em 1999, era baseado em práticas de estudos, 
discussões e reflexões sobre os Referenciais Curriculares Nacionais com carga horária de até 
180 horas; (b) PRÓ-LETRAMENTO - Com o objetivo de melhorar a qualidade de 
aprendizagem da leitura/escrita e matemática nos anos iniciais do ensino fundamental, 
implantado em 2007, tinha carga horária de 120 horas e teve duração de 8 meses. (c) GESTAR 
I e GESTAR II -  Programa Gestão da Aprendizagem Escolar – Implantado em 2001 (Gestar 
I) e 2004 (Gestar II), era um programa de formação continuada, na modalidade semipresencial, 
destinado aos professores da 5a à 8a série (6º ao 9o ano) do Ensino Fundamental, em Língua 
Portuguesa e Matemática. (d) PROFEMAT – Programa de Formação Matemática – Com o 
objetivo de ampliar o conhecimento de conteúdo, metodologias e práticas pedagógicas mais 
significativas na área de matemática, aconteceu no período de 2009 a 2011 e contou com uma 
carga horária de 300 horas e (e) PROA3 - Programa de Avaliação da Aprendizagem - 
                                                          
3 Para efeito desta pesquisa o Programa de formação continuada para professores de 1º ao 5º ano em língua 
portuguesa e matemática, oferecido por meio de uma parceria entre Secretaria Estadual de Educação (SEE) e 
Secretaria Municipal de Educação de Plácido de Castro (SEMED) no período de 2008 a 2012, passa a ser tratado 
pela sigla “PROA”, o que se justifica pelo fato de que o referido programa é assim identificado pelos professores 
que o cursaram. 
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Implantado em 2006, o referido programa que funcionava por meio de testes padronizados 
que são aplicados juntos aos alunos, pretendia favorecer o controle e acompanhamento da 
eficiência e eficácia do sistema de ensino. Junto à essa iniciativa, começou também, uma rede 
de formação continuada para professores alfabetizados, que logo foi ampliado para professores 
de 1º ao 5º ano do ensino fundamental.  
Além destes, foram realizadas atividades de formação continuada para coordenadores 
pedagógicos, pois reconhece-se, segundo os gestores responsáveis pelo desenvolvimento das 
ações formativas, a importância desse profissional junto aos professores, por meio do PNAIC 
(Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa). Em 2013, por meio da Portaria nº 867, de 
4 de julho de 2012 o Ministério da Educação e Cultura (MEC) instituiu o Pacto Nacional pela 
Alfabetização na Idade Certa (PNAIC) e definiu suas diretrizes gerais, entre elas destaca-se o 
art. 7º, que diz o seguinte: “o eixo formação continuada de professores alfabetizadores 
caracteriza-se por: I - formação dos professores alfabetizadores das escolas das redes de ensino 
participantes das ações do Pacto; II - formação e constituição de uma rede de professores 
orientadores de estudo.” 
Por fim, não podemos deixar de ressaltar também as ações da RENAFOR - Rede 
Nacional de Formação Continuada de Professores, criada em 2004 com o objetivo de 
contribuir para a melhoria da formação dos professores e que representou um importante passo 
rumo à descentralização da gestão escolar, pois atribuiu à escola a responsabilidade de gerir 
suas escolhas formativas de acordo com as necessidades que se apresentavam.  
 
3   TRAJETÓRIA METODOLÓGICA: o caminho da pesquisa 
A presente pesquisa, como já mencionado anteriormente, foi desenvolvida por meio da 
abordagem predominantemente qualitativa, pois segundo as discussões realizadas em Gaskell 
& Bawer (2002) e em Minayo (1998), pretendemos considerar os aspectos subjetivos das 
percepções dos professores, acerca dos processos formativos e suas implicações para os 
processos de ensino desenvolvidos em salas de aulas de Ciências, nos anos iniciais do ensino 
fundamental. A esse respeito, Minayo (1998) afirma que, 
 
“A pesquisa qualitativa responde a questões muito particulares [...] ela trabalha com 
o universo de significados, motivos, crenças, aspirações, valores e atitudes, o que 
corresponde a um espaço mais profundo das relações, dos processos e dos 
fenômenos que não podem ser reduzidos à operacionalização de variáveis.” 
(MINAYO, 1998, p. 22) 
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A escolha dos sujeitos e a delimitação do campo de investigação basearam-se, 
inicialmente, nas informações das listas de frequência dos cursos de formação continuada 
oferecidos pela SEMED, de Plácido de Castro – Acre, por meio da parceria 
MEC/SEE/SEMED, nas primeiras duas décadas pós LDB - 1997 a 2016. O levantamento 
realizado identificou a realização de 05 (cinco) ações formativas, quais sejam: 
PARÂMETROS EM AÇÃO, PRÓ-LETRAMENTO, PROA, PROFEMAT e PNAIC, que 
contaram com a participação dos dezenove professores que atuavam nas escolas urbanas, do 
munícipio, e eram os responsáveis pelas aulas de Ciências, nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental. Aqui cabe um destaque ao fato de que a Secretaria Municipal de Educação não 
desenvolver nenhuma ação própria. Todas as atividades desenvolvidas integravam 
programas/projetos pensados pelo Ministério da Educação.  
De posse dessas informações, passamos à coleta de dados, por meio da utilização de um 
instrumento impresso estruturado com questões abertas e fechadas, contendo 04 (quatro) 
tópicos, vejamos: (1) dados de identificação: para identificar sexo e idade dos sujeitos; (2) 
dados de formação, com intuito de identificar nível e curso de formação dos professores; (3) 
dados de atuação profissional, de forma a perceber o tempo de atuação no ensino fundamental 
– anos iniciais, a série/ano com o qual atua, o vínculo empregatício, a jornada de trabalho, a 
carga horária semana destinada às aulas de ciências, aspectos acerca do interesse dos alunos 
pelas aulas de ciências e os recursos utilizados em aulas de ciências que ministra  e (4) dados 
de formação continuada, apresentados no quadro 01, vejamos: 
 
  Quadro 01: Instrumento de coleta de dados – Eixo 04: Formação continuada  
4) Formação Continuada 
4.1 Observe a lista de cursos de formação Continuada oferecidos pelo 
MEC/SEE/SEMED no período de 1996 – 2015, e depois assinale os que você 
frequentou: 
a) (  ) PARÂMETROS EM AÇÃO –Período 1999 a 2001 - 180 horas;   
b) (  ) PRÓ-LETRAMENTO – Período: 2007 – 120 horas; 
c) (  ) PROA – Período: 2008 a 2012 - 400 horas; 
d) (  ) PROFEMAT – Período: 2009 a 2011 – 300 horas; 
e) (  ) PNAIC - Período: 2013 e 2014 -  240 horas; 
f) (  ) Outros. Quais 
________________________________________________________   
 
4.2 Marque a opção que mais se aproxima da carga horária que você frequentou nesses 
cursos: 
Brazilian Journal of Development 
 
   Braz. J. of  Develop., Curitiba,  v. 5, n. 10, p. 22511-22528 oct. 2019     ISSN 2525-8761 
 
22521  
a) (  ) Menos de 20 horas 
b) (  ) entre 21 e 40 horas 
c) (  ) entre 41 e 60 horas 
d) (  ) entre 61 e 80 horas 
e) (  ) mais de 100 horas 
 
4.3 Como você avalia a contribuição dos cursos de formação continuada para a sua 
formação profissional: 
a) (  ) excelente 
b) (  ) ótima 
c) (  ) boa 
d) (  ) regular 
e) (  ) ruim 
 
4.4 Como você avalia a sua participação nos cursos frequentados: 
a) (  ) excelente 
b) (  ) ótima 
c) (  ) boa 
d) (  ) regular 
e) (  ) ruim 
 
4.5 Qual sua percepção acerca dos processos de formação continuada aos quais 
foram/são submetidos? Justifique de forma que possamos com base na sua resposta 
entender quais são os aspectos positivos e/ou negativos de tais atividades. 
4.6 Qual a importância da formação continuada para o aprimoramento das práticas 
pedagógicas desenvolvidas nas aulas de Ciências, nos anos iniciais do ensino 
fundamental?  
Justifique de forma que possamos com base na sua resposta entender quais são os 
aspectos positivos e/ou negativos de ações de formação continuada. 
  Fonte: Autores 
 
A partir do aporte teórico construído e da análise dos dados coletados, percorremos os 
caminhos sugeridos pelos objetivos e questionamentos propostos em nossa pesquisa, a saber: 
(a) identificar as percepções dos professores que atuam nos anos iniciais do ensino 
fundamental, acerca dos processos de formação continuada, ofertadas no período de 1996 a 
2015 e (b) discutir a importância dessas formações para o aprimoramento das práticas 
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4  APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS DADOS: discussões possíveis  
Nesse tópico apresentaremos os dados coletados e, da mesma forma, as análises 
possíveis, a partir do aporte teórico construído, com o intuito de permitir ao leitor conhecer as 
percepções dos professores, que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, acerca dos 
processos de formação continuada aos quais foram submetidos e, da mesma forma, sobre como 
essas ações formativas contribuíram, ou não, com as práticas pedagógicas desenvolvidas nas 
aulas de Ciências. 
Inicialmente, destaca-se que, em relação ao perfil dos sujeitos, as respostas indicam que 
89,4% dos sujeitos da pesquisa são mulheres, o que, a nosso ver, justifica a nossa opção por a 
partir desse momento identificar nossos sujeitos como professora/professoras. A maioria, 
84,5%, possui idade entre 25 e 45 anos. Em se tratando de formação inicial, 78,90% das 
professoras são formadas em Pedagogia. A maioria, 63,20%, possui de 1 a 10 anos de 
experiência no magistério, sendo que os mesmos 63,20% possuem vínculo efetivo e que 
73,70% trabalha 20 horas semanais.  
No que se refere às questões específicas sobre o Ensino de Ciências, nota-se que a 
maioria, 57,90%, disponibiliza de 1 a 2 horas semanais, da carga horária total, para abordar os 
conteúdos da disciplina. Da mesma forma, 57,90% das professoras afirma que os alunos 
demonstram-se bastante interessados pela disciplina e 42,10% acredita que a carga horária 
semanal destinada às aulas de Ciências é insuficiente. 
Em se tratando dos recursos didáticos mais utilizados nas aulas de Ciências, obtemos 
como resposta, em 50% dos casos, a indicação do livro didático, o que nos permite inferir que 
as professoras provavelmente consideram o livro didático o recurso mais correto, organizado 
e atualizado para ser usado no ensino, sem falar no fato da comodidade em se trabalhar com 
essa ferramenta “supostamente pensada” para esse fim. Já os outros 50% citaram recursos 
como vídeos, revistas, cartazes etc. Neste sentido, KRASILCHIK (2004) assume uma postura 
bastante crítica, com a qual concordamos, pois para ela: 
 
“O docente, por falta de autoconfiança, de preparo, ou por comodismo, restringe-se 
a apresentar aos alunos, com o mínimo de modificações, o material previamente 
elaborado por autores que são aceitos como autoridades. Apoiado em material 
planejado por outros e produzido industrialmente, o professor abre mão de sua 
autonomia e liberdade, tornando-se simplesmente um técnico.” (KRASILCHIK, 
2004, p. 184) 
 
 
Brazilian Journal of Development 
 
   Braz. J. of  Develop., Curitiba,  v. 5, n. 10, p. 22511-22528 oct. 2019     ISSN 2525-8761 
 
22523  
Assim sendo, a nosso ver, caberia aos sujeitos desta pesquisa, e aos professores de 
forma geral, a tarefa de refletir sobre a possibilidade de utilizar o livro didático como mais 
uma ferramenta para potencializar o ensino e não como principal e, algumas vezes, único 
recurso a ser utilizado em suas aulas.  
Em se tratando da formação continuada, perguntamos, primeiramente, a respeito da 
quantidade de cursos frequentados pelas professoras nos períodos de 1996 a 2015. De acordo 
com as respostas obtidas, 100% dos sujeitos pesquisados participaram de pelo menos dois 
cursos de formação continuada.  
Ao abordarmos a carga horária de participação nos referidos cursos, também 100% dos 
professores afirmaram que participaram de uma carga horária superior a 100 horas. Quando 
questionamos sobre a contribuição dos cursos de formação continuada para a formação 
profissional as respostas da maioria, 63%, indicou que são “ótimos” e os demais os 
classificaram como “excelentes”. 
Os resultados da auto avaliação que as professoras fizeram da própria participação nos 
cursos de formação, evidenciaram que 58% avaliou a própria participação como excelente, 
enquanto os demais, 42%, afirmaram ter sido ótima.  
Quando perguntadas sobre quais percepções possuem dos processos de formação 
continuada aos quais foram submetidos e a importância deles para o aprimoramento das 
práticas pedagógicas que desenvolvem em aulas de Ciências, as manifestações das professoras 
nos permitiram identificar, em suas respostas, a recorrência em dois aspectos: (1) a 
importância das atividades formativas e (2) a possibilidade dos saberes oriundos da prática 
cotidiana serem (re)construídos a partir da interação com outros saberes socializados nas 
formações. Assim, na medida em que apresentarmos as percepções das professoras, 
utilizaremos duas categorias de análise, quais sejam: 1. A importância das formações e 2. A 
socialização dos saberes oriundos da prática cotidiana.  
A possibilidade de sistematizar as duas categorias acima citadas nos remete a 
considerar as contribuições de Imbérnon (2011) e de Tardif (2014) à discussão, pois ambos 
abordam, respectivamente, a formação como um elemento essencial do desenvolvimento 
profissional (embora não possa ser considerado o único) e indicam a necessidade de um 
repensar a formação de professores com o intuito de privilegiar, ao longo dos processos 
formativos, o desenvolvimento dos saberes experienciais, que decorrem das vivências 
cotidianas. 
Brazilian Journal of Development 
 
   Braz. J. of  Develop., Curitiba,  v. 5, n. 10, p. 22511-22528 oct. 2019     ISSN 2525-8761 
 
22524  
Ratificam tais percepções fragmentos das falas de algumas professoras que 
transcrevemos, para fins de ilustração, sem desconsiderar, no entanto, que o enfoque na 
importância é recorrente em outras falas, as quais não foram citadas devido a limitação de 
espaço,  
Professora C 
A formação continuada é essencial para a prática na sala de aula, porém só existem 
duas disciplinas trabalhadas nas formações: português e matemática e, assim, parece 
que trabalhamos só essas duas disciplinas. (Grifo nosso) 
 
Professora D 
As formações são sempre importantes para os profissionais, pois sempre contribuem 
de forma positiva. Seria bom se acontecessem em períodos mais longos e adequados. 
(Grifo nosso) 
 
Notamos, ao analisar as percepções das professoras, que as atividades de formação 
continuada são consideradas importantes porque tematizam uma gama de conhecimentos que 
perpassam a profissão docente, a saber: (a) os que promovem o repensar das práticas a partir 
das próprias práticas desenvolvidas em sala de aula, (b) àqueles que permitem refletir à 
respeito de si próprio, como a autoconfiança e a motivação, e (c) os conhecimentos teóricos 
e/ou cognitivos necessários ao exercício da docência.  
Sendo assim, as percepções das professoras fazem evidenciar a importância da 
formação continuada para o aprimoramento da prática em sala de aula, ou dos saberes 
decorrentes das vivências das professoras, para a compreensão do amadurecimento 
profissional de si próprio por meio do desenvolvimento da autoconfiança e para o 
desenvolvimento dos conhecimentos cognitivos ou teóricos. Assim sendo, pode-se dizer que 
as percepções dos sujeitos guardam certa aproximação com os pressupostos defendidos por 
Imbernón (2011) e Tardiff (2014) ao tematizar que o desenvolvimento profissional, abrange 
ao mesmo tempo, várias modalidades de conhecimentos. 
Em se tratando da segunda categoria nela estão as percepções nas quais as professoras 
fazem referência à construção e à socialização de saberes oriundos da prática cotidiana, como 
uma contribuição ao desenvolvimento da atividade docente. Nessa perspectiva, tem que se 
destacar o fato do professor desenvolver, no cotidiano da atividade docente, diversos saberes 
e por meio deles dominar e aprimorar sua própria prática.  
Segundo Tardif (2014), esses são os saberes práticos ou experienciais que se 
caracterizam, por um lado, pelo fato de ter sua origem na vivência da profissão e serem 
validados por ela e, por outro lado, por serem considerados pelos professores como os 
fundamentos de sua competência. Assim, além da troca de experiência com o outro, os saberes 
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experienciais também adquirem determinada objetividade em sua relação crítica com os 
saberes disciplinares, curriculares e da formação profissional.  
Em decorrência do exposto é que consideramos como positiva a percepção das 
professoras quando indicam que as formações continuadas impulsionam o desenvolvimento 
de novas práticas em sala de aula, favorecendo a aprendizagem mais eficaz para as crianças. 
Parte-se, assim, do princípio de que a formação continuada favorece a continuidade dos 
estudos, propiciando a construção de conhecimentos e de experiências que contribuem para a 
ressignificação do repertório de práticas pedagógicas. 
Na perspectiva de Tardif (2014), a prática cotidiana não favorece somente a atribuição 
de certa objetividade decorrente da relação dos saberes experienciais com outros, dentre eles, 
os saberes disciplinares, curriculares e da formação profissional, ela possibilita também uma 
avaliação, inclusive desses outros saberes, por meio de sua ressignificação.  
Assim, quando correlacionamos os processos formativos com o desenvolvimento dos 
saberes experienciais, podemos inferir que a formação continuada se constitui como espaço 
que provoca um efeito de retroalimentação de saberes, permitindo aos professores a revisão 
dos seus saberes, julgando-os e avaliando-os de forma a construir novos saberes a partir de 
saberes já adquiridos/construídos.  
As percepções das professoras fazem menção ainda aos desafios da formação 
continuada e, nesse contexto, referenciando Imbernón (2009) podemos dizer que é necessário 
superar os obstáculos ante a importância da realização das mesmas com vistas a qualificação 
docente. Nessa perspectiva, as contribuições e os desafios tematizados pelas professoras em 
suas falas, evidenciam um saber prático, baseado nos modos de organizar e partilhar os seus 
conhecimentos nas diversas situações de aprendizagem, inclusive no Ensino de Ciências, 
vejamos,  
Professora B 
A formação continuada é muito importante para a formação profissional do professor 
para ele desenvolver umbom trabalho na sala de aula. É na formação continuada que 
questões do cotidiano são discutidas e no grupo, é possível encontrar diversas 




Muitas vezes acabamos focalizando muito em língua portuguesa e matemática, mas 
nas formações aprendi que em ciências temos muitos conteúdos interessantes para 
os nossos alunos e que podemos trabalhar e praticar língua portuguesa ao mesmo 
tempo. (Grifo nosso). 
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Ante o exposto precisamos ressaltar ainda que quando discutimos a noção dos saberes 
experienciais estamos reconhecendo que é nas relações com o outro e em sua relação crítica 
com os saberes disciplinares, curriculares e da formação profissional que tais saberes adquirem 
sua objetividade. 
Como podemos ver, ao tematizarem a importância das formações para o Ensino de 
Ciências, as falas das professoras nos permitem inferir que essa importância encontra-se 
relacionada, mais uma vez, ao fato desses cursos proporcionarem o desenvolvimento 
profissional docente seja porque as formações aprimoram os conhecimentos pedagógicos e 
cognitivos (teóricos ou disciplinares), seja porque possibilitam a compreensão de si próprio e 
de sua profissão, conforme sugere Imbernón (2011). 
Nesse sentido, observamos que as falas das professoras enfatizam tanto os 
conhecimentos pedagógicos como os conhecimentos relacionados ao autoconhecimento, pois, 
como podemos apreender, a formação é considerada um espaço de troca de experiências e de 
reflexão. Assim, as percepções de professores atribuem à formação continuada a possibilidade 
de melhor instrumentalização e desenvolvimento profissional, mesmo sendo estas, ainda, 
restritas às disciplinas de Língua Portuguesa e Matemática. Indicam, ainda, que elas viabilizam 
a socialização e a construção/reconstrução de saberes, por meio da ressignificação dos saberes 
experienciais e acabam, alternativamente, sendo incorporadas às práticas cotidianas e 
atendendo outras áreas de conhecimento, inclusive, o Ensino de Ciências. 
Da mesma forma, das percepções das professoras acerca da importância da formação 
continuada para o Ensino de Ciências, conclui-se que as formações contribuem positivamente 
para que os professores alcancem êxito em sua prática pedagógica, atribuindo esse sucesso, a 
ação do professor ao articular os diferentes saberes que integram o seu desenvolvimento 
profissional com a prática cotidiana, mesmo ante a existência de um certo lamento ao fato das 
formações contemplarem prioritariamente as disciplinas de Língua Portuguesa e de 
Matemática.  
É em decorrência deste certo lamento que, por fim, indicamos a importância de um 
repensar das atividades/políticas instituídas, ou ainda, das ações desenvolvidas, de forma que 
seja reconhecida a necessidade de promoção de formação continuada nas diferentes áreas do 
conhecimento, inclusive, em Ensino de Ciências, pois o professor de ensino fundamental – 
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5   CONSIDERAÇÕES FINAIS: alguns indicadores 
Esse artigo, apresenta um recorte de um estudo desenvolvimento com intuito de 
compreender aspectos vários acerca da importância da formação continuada para o 
aprimoramento das práticas pedagógicas realizadas em aulas de Ciências, segundo as 
percepções das professoras que atuam nos anos iniciais, do ensino fundamental. O presente 
recorte tratou de apresentar ao leitor as percepções das professoras sobre os processos de 
formação continuada aos quais foram submetidas, bem como a importância desses processos 
para o aprimoramento das práticas pedagógicas em aulas de ciências nos anos iniciais do 
ensino fundamental. 
Em relação à primeira proposição, destacam-se as percepções positivas apresentadas 
pelas professoras, posto que segundo elas a formação continuada permite a tematização de 
uma gama de conhecimentos que perpassam a profissão docente, quais sejam: os saberes 
desenvolvidos a partir de suas práticas em sala de aula (ou conhecimentos experienciais), os 
saberes sobre e si próprio, como a autoconfiança e os saberes teóricos ou cognitivos.  
Registra-se, no entanto, uma certa insatisfação dos sujeitos de pesquisa com o fato de 
que as formações contemplam somente as disciplinas de Língua Portuguesa e de Matemática.  
Quanto a importância desses processos para o aprimoramento das práticas 
pedagógicas, em aulas de Ciências, nos anos iniciais do ensino fundamental, conclui-se que as 
formações, mesmo não contemplando questões específicas do Ensino de Ciências, acabam por 
contribuir com o aprimoramento das práticas pedagógicas, promovendo mais e melhores ações 
das professoras ao articular os diferentes saberes que integram o seu desenvolvimento 
profissional com a prática cotidiana, originando-se dessas relações o saber experiencial, 
defendido como núcleo vital do conhecimento do professor. 
Nessa perspectiva, ousamos afirmar que é por meio dos saberes experienciais que os 
professores podem transformar suas relações de exterioridade, com os conhecimentos, em 
relações de interioridade, por meio de sua prática cotidiana. 
Defendemos, portanto, que as contribuições e os desafios que emergiram das 
percepções das professoras evidenciam um saber prático, baseado nos modos de organizar e 
partilhar os seus conhecimentos nas diversas situações de aprendizagem, inclusive no Ensino 
de Ciências. Nesse sentido, enxergamos na formação continuada uma alternativa promissora 
para que os sujeitos ampliem e aperfeiçoem os conhecimentos necessários à profissão e à 
prática docente. Para tanto, indiscutível ainda a necessidade de políticas de formação 
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continuada que contemplem as diversas áreas do saber, nos diversos níveis, modalidades e 
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